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Der Umgang mit Neuen Medien ist heute Alltag, weshalb in der Schule
auch Medienkompetenz vermittelt werden sollte. Dies verlangt unter ande¬
rem, dass Lehrer1 fähig sind, digitale Medien im Unterricht sinnvoll einzu¬
setzen. Hier setzt eine bundesweite Fortbildungsinitiative der Intel Education
Group an. In Kooperation mit den (Bundes-)Ländern können Lehrkräfte in
einem Blended Learning-Kurs mediendidaktische Kompetenzen ßr den
Fachunterricht erwerben. Seit Januar 2005 wird diese Fortbildung wissen¬
schaftlich begleitet und evaluiert. Das Untersuchungsdesign basiert auf
vier Erhebungen, die den Kurs aus unterschiedlichen Perspektiven beleuch¬
ten. Zentral ist die Abschlussbefragung, welche im Rahmen der Zertifizie¬
rung stattfindet. Die Ergebnisse zeigen insgesamt, dass die Teilnehmer des
Intel-Kurses zufrieden sind und ihre Medien- sowie Methodenkompetenz
steigern konnten. Lehrer, die im Kurs als Mentoren ßngieren, sind moti¬
viert, ihre Kollegen zu unterstützen, wobei knapp die Hälfte von ihnen keine
Vergütung hierfür erhält. Die Rahmenbedingungen bei der Implementation
des Kurses differieren stark, was allerdings unterschiedliche Ursachen hat.
Zudem wird deutlich, dass sich Lehrer mit bereits bestehender Medienaffi¬
nität stärker mit didaktischen Fragen des Medieneinsatzes auseinanderset¬
zen und höhere Fortbildungsbereitschaft zeigen als Lehrer mit wenig Inte¬
resse an und Erfahrung mit neuen Medien.
1 Aus Gründen der einfachen Lesbarkeit wird die maskuline Schreibweise verwendet,
selbstverständlich sind dabei auch immer die Frauen mitgemeint.
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Today, handling new media is part of everyday life, therefore schools
should teach media-competence. This presupposes amongst other things
that teachers are able to use digital media meaningfully in instruction. Here
is where an advanced training initiative of the Intel Education Group takes
up throughout Germany. In Cooperation with the federal states, teachers
can acquire media-didactical competence in a Blended Learning course for
their lessons. Since January 2005, this follow-up course is accompanied
and evaluated scientifically. The research design is based on four surveys,
which focus on different perspectives ofthe course. The most important one
is the final questioning of the participants during the certification process.
Overall, the results show that the participants of the Intel course are satis¬
fied with the course and that they could improve their media competence as
well as their methodical competence. Teachers who ßnction as mentors in
the course are motivated to support their colleagues whereby nearly halfof
them do not receive any compensation for this. The basic conditions in the
implementation of the Intel course differ strongly, which has various
causes. Furthermore, it becomes clear that teachers with an already exist¬
ing media affinity deal more with didactical questions of media usage and
show a higher readiness for advanced training than teachers who have lit¬
tle interest and less experience with new media.
1. Digitale Medien - nicht nur im Unterricht, sondern auch in der
Lehrerbildung?
Bereits 1995 wurde von der Bund-Länder-Kommission für Bildungspla¬
nung und Forschungsfordemng ein Orientierungsrahmen zur Medienerzie¬
hung in der Schule vorgestellt. Gleichzeitig liefen groß angelegte Initiativen
zur technischen „Nachrüstung" der Schulen an (vgl. Krützer & Probst,
2005). Medienkompetenz bzw. Medienbildung sind keine Fremdwörter in
der Diskussion um Unterrichts- und Schulentwicklung mehr. Seit nunmehr
über einem Jahrzehnt werden Konzepte zum Einsatz neuer (digitaler) Me¬
dien in der Schule entwickelt sowie Projekte und Studien durchgeführt (z.B.
Mandl, Reinmann-Rothmeier & Gräsel, 1998); selbst gute Online-Portale
hierzu sind vorhanden (z.B. lehrer-online.de). Empirische Studien beschei¬
nigen einem didaktisch begründeten Medieneinsatz die Chance, die Unter¬
richtsqualität zu steigern und den Lernerfolg zu fördern (z.B. Aufenanger,
1999 [o. J.]; Hannafin, 2001; Tulodziecki, 2004). Zu diesem Gmndkonsens
allerdings gesellen sich immer wieder auch Widersprüche, z.B. im Zuge der
PISA-Studie, aus deren Ergebnissen mal positive Wirkungen auf Schüler¬
leistungen gefolgert, mal negative Konsequenzen abgeleitet werden (vgl.
OECD, 2000; Fuchs & Wößmann, 2005).
Ob und welchen Erfolg neue Medien in der Schule erzielen (oder auch
nicht), hängt ganz wesentlich von den Lehrkräften und deren Kompetenzen
im Einsatz neuer Medien im Unterricht ab (vgl. Scholl & Prasse, 2001;
Vomdran, 2003). Defizite in der Lehrerausbildung wie auch der rasche
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Wandel auf dem Sektor der neuen Informations- und Kommunikationstech¬
nologien machen Fortbildungen zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht
dringend erforderlich (z.B. Hendricks & Peschke, 2002). Aus einer rein
praktischen Anschauung heraus kann man mehr Fortbildung im Medienbe¬
reich relativ einfach formulieren und fordern. Wissenschaftlich ist genau dies
nach wie vor schwer fassbar und begründbar, was auch an der Vielschichtig¬
keit dieses Gebiets liegt, die sich unter anderem daraus ergibt, dass Lehrer¬
fortbildung eine Schnittstelle der Systeme Wissenschaft, Schulverwaltung/-
aufsicht und Schulpraxis ist (z.B. Böhmer, 1983; Peter, 1996). Dazu kommen
generelle Schwierigkeiten, die Wirksamkeit von Fortbildungsangeboten
empirisch nachzuweisen (z.B. Genger, Edelhoff & Müser, 1981; Meyer,
1985; Haenisch, 1995; Ministerium für Schule und Weiterbildung des Lan¬
des Nordrhein-Westfalen, 1996). Lehrerfortbildung zum Einsatz neuer Me¬
dien ist in mehrfacher Hinsicht einem großen Dmck ausgesetzt: Die Öffent¬
lichkeit fordert Lehrkräfte mit medienpädagogischer Kompetenz, damit die
Potenziale der neuen Medien so genutzt werden, dass sie leistungsförderlich
sind. Dies aber setzt Medienkompetenz seitens der Lehrenden voraus.
Gleichzeitig führen Einsparungen und Brennpunktthemen (z.B. Aggression
und Gewalt) dazu, dass das aktuelle Fortbildungsangebot den Bedarf nicht
decken kann. Und schließlich sollte nachgewiesen werden, dass sich der
Aufwand, der in Fortbildungsangebote investiert wird, auch lohnt.
Ein Lösungsansatz in dieser Situation sind Fortbildungskonzepte, welche
die digitalen Medien nicht nur zum Inhalt machen, sondern diese auch - in
Form von E-Leaming- und Blended Learning-Angeboten - methodisch ein¬
setzen und Wirksamkeitskontrollen durchführen (vgl. Seidel, 2001; Landes¬
institut für Schule, 2002; Kanwischer, 2003; Mandl, Hense & Kruppa,
2003; Wilde, 2003; Schumacher, 2004; Höllriegel, 2005). In diesen Kontext
lässt sich die Fortbildungsinitiative „Intel® Lehren für die Zukunft" einord¬
nen, die den Aufbau von Medienkompetenz in den Vordergmnd stellt. Der
Erfolg des weltweiten Projekts (Bökenkamp, Hendricks & Schnetter, 2005)
führte dazu, dass unter Federführung der Akademie für Lehrerfortbildung
und Personalfühmng Dillingen ein Aufbaukurs konzipiert und pilotiert
wurde (Aufenanger, 2004). Seit Sommer 2004 läuft auf dieser Gmndlage
das Fortbildungsprogramm „Intel® Lehren für die Zukunft - online trainie¬
ren und gemeinsam lernen" im deutschsprachigen Raum, welches als Blen¬
ded Leaming-Angebot bezeichnet werden kann. Ziel des Intel®-
Aufbaukurses2 ist weniger die Fördemng von Medienkompetenz der Leh¬
renden (wie im Intel®-Grundkurs) als vielmehr die Entwicklung mediendi¬
daktischer Kompetenzen im Fachunterricht.
Seit Anfang 2005 wird die Intel-Initiative wissenschaftlich begleitet und
daraufhin untersucht, welchen Nutzen die Kombination von arbeitsbeglei-
2 Im Folgenden wird dies als „Aufbaukurs" bezeichnet, die erste Intel-Initiave als
Grundkurs.
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tendem, teambasiertem und onlinegestütztem Lernen für die Lehrenden hat,
welche Wirkungen erkennbar sind und unter welchen Bedingungen das
Konzept an den Schulen erfolgreich implementiert werden kann (Rein¬
mann, 2005a; Ganz 8c Reinmann, 2005; Ganz & Reinmann, 2006).
Der vorliegende Beitrag gibt einen Überblick über die Ergebnisse dieser
Evaluation. Ziel ist es, nicht nur auf die unmittelbaren Resultate dieser
Fortbildungsinitiative vorzustellen, sondern damit auch auf die Chancen
und Grenzen des Einsatzes digitaler Medien in der Lehrerfortbildung im
Allgemeinen und auf Blended Learning-Angebote im Besonderen aufmerk¬
sam zu machen.
2. Methodik
2.1 Untersuchungsgegenstand: Der Intel-Aufbaukurs
Der Aufbaukurs3 bietet Lehrkräften, die bereits Kenntnisse im Umgang mit
PC und Internet haben, Bildungsinhalte mnd um den Einsatz digitaler Me¬
dien im Fachunterricht an. Der inhaltliche Kern des Konzepts sind praxis¬
erprobte Unterrichtsbeispiele. Diese werden von Lehrkräften im Sinne kol¬
legialer Praxishilfe zur Verfügung gestellt und von geschultem Personal zu
so genannten Lernpfaden für die Fortbildung redaktionell aufbereitet: Diese
machen die Teilnehmer systematisch anhand konkreter Inhalte mit Mög¬
lichkeiten des Medieneinsatzes im Fachunterricht vertraut. Die Lernpfade
und weitere Inhalte sind online auf einer Trainingsplattform zugänglich
(siehe Abbildung 1). Im Team werden die Teilnehmer durch die Lernpfade,
einen Leitfaden und mit Hilfe von Schul-Mentoren angeleitet, die vorge¬
stellten Beispiele und Inhalte den eigenen Erfordernissen im Fachunterricht
sowie schulspezifischen Voraussetzungen anzupassen und selbst zu erproben.
Der Kursverlauf lässt sich folgendermaßen skizzieren: Zunächst wird eine
interessierte Lehrkraft zum Schulmentor ausgebildet. Sodann stellt der
Schulmentor den Aufbaukurs an seiner Schule im Kollegium vor und dieje¬
nigen Lehrer, die nun teilnehmen möchten, schließen sich zu einer oder
mehreren Lerngruppen zusammen. Darauf hin wird, unterstützt durch den
Schulmentor, gemeinsam ein „Lernpfad" absolviert und dabei wird ein me¬
diengestützter Unterrichtsentwurf konzipiert, erprobt und evaluiert.
Kennzeichnend für den Aufbaukurs sind drei Lernformen mit je besonderen
Vorteilen:
- Das arbeitsbegleitende Lernen ist eine Antwort auf Probleme der exter¬
nen Fortbildung: Dazu gehören vor allem Schwierigkeiten, das Gelernte
im Unterrichtsalltag auch anzuwenden. Arbeiten und Lernen sollen des¬
halb besser miteinander verzahnt sein.
3 Informationen zum Kurs finden sich online unter: http://aufbaukurs.intel-lehren.de
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Das Teamlernen ist der Gegenspieler zum üblichen „Lernen im Allein¬
gang". Beim Teamlemen können sich Lehrer gegenseitig motivieren, un¬
terstützen und Erfahrungen austauschen.
Das online-gestützte Lernen erfolgt über die bereits erwähnte Trainings¬
plattform. Individualisiertes Lernen (z.B. zeit- und ortsunabhängig) wird
damit ebenso gefördert wie Kommunikation und Vernetzung mit Kolle¬
gen
- auch an anderen Schulen.
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Abb. 1: Beispielseite der Lernplattform des Aufbaukurses
Alle drei Lernformen zusammen können eine neue Lemkultur in der Leh¬
rerfortbildung einleiten, die Kompetenzen der Lehrenden verbessern und
auf diesem Wege zur Qualitatssteigemng des Unterrichts beitragen. Genau
das ist auch das Ziel des Aufbaukurses, nämlich die Untemchtsentwicklung
zu fördern, sowie Ausgangspunkt für das Qualitätskonzept (ausführlich be¬
schrieben in Reinmann, 2005a), auf dem wiederum das Evaluationsdesign
für den Intel-Aufbaukurs basiert. Das Erkenntnisinteresse geht dabei über
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die spezielle Fortbildung durchaus hinaus: Durch flankierende Studien sol¬
len Informationen über Stellenwert und Chancen der digitalen Medien in
der Lehrerfortbildung generell gesammelt werden. Im Folgenden wird ein
kurzer Überblick über das gesamte Untersuchungsdesign gegeben.
2.2 Untersuchungsdesign
Die Evaluation des Intel-Aufbaukurses stützt sich primär auf eine Ab¬
schlussbefragung im Zuge der Zertifizierung; diese hat sowohl formativen
als auch summativen Charakter (vgl. Schenkel, Tergan & Lottmann, 2000;
Meister, Tergan & Zentel, 2004; Preussler & Baumgartner, 2006). Der
summative Charakter ist aus der Sicht der Teilnehmer dominant, da diese
am Ende der Fortbildung um Rückmeldung gebeten werden. Derformative
Charakter besteht aus Sicht des Entwicklungsteams, da die Evaluationser¬
gebnisse fortwährend in Verbessemngen vor allem der Trainingsplattform,
aber auch der Gmndkonzeption sowie der Mentoren-Schulung einfließen.
Die Abschlussbefragung ermittelt mit vorrangig geschlossenen Fragen (ne¬
ben soziodemografischen Daten und Angaben zu Schule und Schulumfeld)
die Einschätzung der Teilnehmer im Hinblick auf (a) Verändemngen in der
eigenen Medien-, Methoden-, Team- und Evaluationskompetenzen, (b)
Verbessemngen bei der Gestaltung des Unterrichts einschließlich Effekte
auf die Schüler, (c) das Blended Learning-Konzept, (d) die Trainingsplatt¬
form und (e) mögliche Wechselwirkungen der Fortbildung mit ausgewähl¬
ten Aspekten der Schulentwicklung4; zudem werden (f) Verhaltensweisen
und Einstellungen zur Nutzung digitaler Medien in der Lehrerfortbildung
erfasst. Es gibt für Teilnehmer und Mentoren (s.u.) unterschiedliche Frage¬
bogen-Versionen, die sich in einem spezifischen Fragenblock unterschei¬
den, worin beispielsweise die Teilnehmer über die Mentoren urteilen kön¬
nen bzw. die Mentoren über ihre Schulung befragt werden. Von Januar
2005 bis Anfang Mai 2006 wurden 3002 Fragebögen ausgefüllt, 234 davon
durch Mentoren5. Es handelt sich um eine Vollerhebung aller Teilnehmer,
die die Fortbildung mit einem Zertifikat abschließen.
Im Konzept des Aufbaukurses stellen die Mentoren eine bedeutende
Schnittstelle dar. Mentoren sind speziell ausgebildete Lehrkräfte, die an den
Schulen die Teams unterstützen und betreuen. Von Mai bis Juni 2005 wur¬
de aufgmnd der großen Bedeutung dieser Mentoren zusätzlich zur Ab¬
schlussbefragung (s.o.) eine Mentoren-Befragung (online) durchgeführt.
Ziel war es, die Mentorenperspektive genauer zu beleuchten, wozu auch
vermehrt offene Fragen eingesetzt wurden. Zu klären war vor allem, wie
4 Dies soll dabei helfen, auch den Rahmenbedingungen des Lernens, die für die Imple¬
mentation der Fortbildung von zentraler Bedeutung sind, ausreichende Beachtung zu
schenken.
5 Aufgrund einiger Befunde aus der ersten Zwischenauswertung wurde der Fragebogen
leicht modifiziert, sodass nun in bestimmten Bereichen gezielter nachgefragt werden
kann.
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Mentoren bei ihrer Arbeit unterstützt werden, wie sie den Aufbaukurs um¬
setzen, wie sie vorgehen, um Teilnehmer zu gewinnen, und welche weite¬
ren Themenwünsche sie für die Trainingsplattform haben. Als statistisches
Erhebungsverfahren wurde die disproportional geschichtete Zufallsstich¬
probe gewählt, um die einzelnen Länder und Schulformen zu erfassen. 268
Mentoren wurden angeschrieben; beantwortet haben den Fragebogen 152
Mentoren (Rücklaufquote: 57%).
Um die Ergebnisse aus der Abschlussbefragung besser einordnen zu kön¬
nen, wurde auf der Bildungsmesse Didacta in Hannover im Februar 2006
eine Umfrage unter Messebesuchern durchgeführt. Ziel der Befragung war
es, Erkenntnisse damber zu gewinnen, (a) wie es um den Einsatz digitaler
Medien im Unterricht bestellt ist, (b) welche Präferenzen es in der Lehrer¬
fortbildung gibt und (c) wie bekannt die Fortbildungsinitiative von Intel ist.
Es wurde ein Fragebogen in zwei Versionen eingesetzt: eine Variante für
Lehrer und eine für Studierende. Im Vorfeld wurde in vier unterschiedli¬
chen Schulformen ein Pretest durchgeführt. Nach dem Zufallsprinzip wur¬
den auf der Didacta über vier Tage verteilt knapp 500 Fragebögen ausge¬
füllt, darunter 418 gültige Lehrerfragebögen.
Seit Beginn der Evaluation des Intel-Aufbaukurses konnte beobachtet wer¬
den, dass die Rahmenbedingungen für die Umsetzung des Aufbaukurses in
den Ländern unterschiedlich sind. Um diese unterschiedlichen Rahmenbe¬
dingungen und deren Einfluss auf die Umsetzung des Aufbaukurses besser
zu verstehen, wurden im Mai 2006 die Entscheidungsträger in den Ländern
befragt. Es handelte sich wiedemm um eine Online-Umfrage mit vorwie¬
gend offenen Fragen zu Schwerpunkten und Umsetzungskonzepten sowie
zu Mentoren und organisatorischen Aspekten zum Aufbaukurs. Insgesamt
wurden 18 Fragebögen online freigeschaltet, jeweils einer pro Bundesland,
sowie zusätzlich je ein Fragebogen für Österreich und Südtirol. Ausgefüllt
wurden 14 Fragebögen.
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Abb 2 Untersuchungsdesign der Aufbaukurs-Evaluation
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2.3 Auswertungsverfahren
Bei der Auswertung wurde überwiegend mit nicht-parametrischen Tests ge¬
arbeitet, etwa Häufigkeitsverteilungen. Daneben wurden Subgruppenanaly-
sen hauptsächlich mittels deskriptiver Statistiken wie Kreuztabellen vorge¬
nommen, wobei dort zur Absichemng auf Chi-Quadrat zurückgegriffen
wurde. Eingegangen wird im Folgenden auf Unterschiede, die in der Regel
ein Signifikanzniveau <= 0,01 aufweisen. Als Zusammenhangmaß wird
hauptsächlich Cramer-V verwendet, da es auch bei Tabellen mit beliebigen
Dimensionen berechnet werden kann. Darüber hinaus waren aufgmnd hö¬
heren Datenniveaus zuweilen „aussagekräftigere" Verfahren möglich wie
Kendall-Tau-b oder bei reinen 2x2-Tabellen der exakte Chi-Quadrat-Test
nach Fischer; zudem konnte dann auf Phi geachtet werden, das in einem
solchen Fall denselben Wert wie der Korrelationskoeffizient nach Pearson
annimmt. Gelegentlich wurde nicht in allen Zellen der Kreuztabelle ein er¬
forderlicher Mindestwert von fünf Fällen erreicht. Bis zu einem gewissen
„Ausfallgrad" ist es nicht unüblich, hier etwas „nachsichtig" zu sein - aller¬
dings ist dann natürlich zu bedenken, dass die Aussagekraft des statisti¬
schen Verfahrens beeinträchtigt ist. Deshalb wurden diese Variablen neu
berechnet, indem Antwortkategorien zusammengefasst wurden, um ausrei¬
chende Fallzahlen für die einzelnen Kategorien zu erlangen, sodass das
Chi-Quadrat korrekt berechnet werden konnte. Der Nachteil ist, dass da¬
durch ein Informationsverlust in Kauf genommen wird
- dies ist aber bei
der statistischen Absichemng einer Signifikanz allemal vertretbar.
3. Ergebnisse - eine Zusammenschau
Obschon die zweijährige wissenschaftliche Begleitung des Aufbaukurses
noch nicht abgeschlossen ist6, zeigt die Konstanz der bisherigen Zwischen¬
ergebnisse aus der Abschlussbefragung, dass erste Folgemngen legitim
sind. Dazu kommt, dass sich mit den genannten zusätzlichen (kleineren)
Studien ein empirisch gestütztes Bild ergibt, das für Fragen der Nutzung di¬
gitaler Medien in der Lehrerbildung wissenschaftlich und praktisch glei¬
chermaßen interessant ist. Die hier vorgestellte Ergebniszusammenfassung7
bemht auf dem dargestellten Evaluationsdesign, wobei die Resultate der
Abschlussbefragung quantitativ überwiegen (siehe Abbildung 2). Die Er¬
gebnisse werden im Folgenden anhand von vier Leitfragen strukturiert: (a)
Wer sind die Teilnehmer? (b) Wie wird der Aufbaukurs bewertet? (c) Wel¬
che Auswirkungen gibt es auf einzelne Kompetenzbereiche? (d) Welche
Faktoren beeinflussen den Teilnahmeerfolg?
6 Diese endet im Dezember 2006.
7 Umfangreiche Ergebnisdarstellungen mit allen Daten finden sich online unter
http://medienpaedagogik.phil.uni-augsburg.de/intel
176 Unterrichtswissenschaft, 35. Jg. 2007, H. 2
3.1 Charakterisierung der Befragten
Gibt es besondere Merkmale von Lehrem, die an einem Blended Learning-
Forfbildungsangebot wie dem Aufbaukurs teilnehmen?
Konstant hält sich seit Beginn der Evaluation ein Frauenanteil von knapp
60%. Wie zu erwarten, variiert das Geschlechterverhältnis, wenn man die
Daten genauer betrachtet: So unterrichten Frauen beispielsweise häufiger an
Gmndschulen oder geben öfter an, in Teilzeit zu arbeiten. Die Altersstruk¬
tur ist einigermaßen ausgewogen, die beiden größten Gmppen mit 30%
bzw. 31% bilden die 31- bis 40-Jährigen und die 41- bis 50-jährigen Teil¬
nehmer. Die Befragten verteilen sich überwiegend auf die Schulformen
Gymnasium, Gmnd-, Real- und Hauptschule (zu fast gleichen Anteilen);
daneben sind auch Lehrer von Förder-, Bemfs- und Gesamtschulen vertreten.
Bei den Teilnahmemotiven sind zwei Punkte mit Abstand führend: Das
technische und das methodisch-didaktische Interesse, wobei technische In¬
teressen etwas stärker betont werden. Für diejenigen 2/3 der Befragten, die
zuvor den Gmndkurs absolviert haben, spielt auch die gute Erfahrung damit
für die Teilnahme am Aufbaukurs eine wichtige Rolle. Für die Gesamtbe¬
wertung des Aufbaukurses seitens der Teilnehmer hat es allerdings keine
Bedeutung, ob der Gmndkurs absolviert wurde oder nicht. Aus der Didacta-
Umfrage wissen wir, dass eine Präferenz für Blended Leaming und für au¬
todidaktisches Lernen mit einem höheren Interesse am Aufbaukurs verbun¬
den ist, wobei diese Tendenz jedoch schwach ist.
Deutlichere Ergebnisse ergeben sich in Bezug auf die Vorerfahrungen der
Teilnehmer des Aufbaukurses hinsichtlich eigener E-Learning-Erfahrungen
und Erfahrungen mit dem Einsatz digitaler Medien im Unterricht: Mehr als
die Hälfte der Befragten hat nach eigenen Angaben bereits in der Ausbil¬
dung E-Learning-Erfahrung gesammelt. Unter den über 50-jährigen sind es
erwartungsgemäß deutlich weniger, nämlich etwas mehr als 1/3. Die Fach¬
richtung oder die Schulart spielen dabei kaum eine Rolle. Im Rahmen ihrer
Weiterbildung haben schon über 2/3 der Befragten E-Leaming kennen ge¬
lernt. In der Gmppe der Gmndkurs-Absolventen ist es eine überwältigende
Mehrheit von knapp 90%. Gleichzeitig aber kennen oder nutzen weniger als
1/5 der Befragten andere Lernplattformen als diejenige des Aufbaukurses.
Es ist also davon auszugehen, dass sich die E-Learning-Erfahrung der Be¬
fragten vor allem auf die Nutzung von Offline-Elementen stützt.
Interessant ist das Ergebnis, dass ein Großteil der Befragten, nämlich knapp
2/3, angibt, schon vor der Aufbaukurs-Teilnahme mit digitalen Medien im
Unterricht gearbeitet zu haben. Auch in der Didacta-Befragung zeigt sich,
dass Befragte, die beim Medieneinsatz geübter sind, beide Kurse öfter ken¬
nen und auch häufiger Teilnehmer waren. Wer öfter mit digitalen Medien
im Unterricht arbeitet, der ist nach den Ergebnissen der Didacta-Befragung
tendenziell auch mehr der Meinung, dass beim Medieneinsatz spezielle Me-
Unterrichtswissenschaft, 35. Jg. 2007, H. 2 177
thoden erforderlich sind. Mit dieser Einschätzung wiedemm geht auch der
Wunsch nach mehr Fortbildung einher - hier schließt sich der Kreis der
Wechselwirkungen.
Eine besondere Gmppe der Teilnehmer des Aufbaukurses sind die Mento¬
ren. Sie unterscheiden sich in mehreren Punkten von den „normalen Teil¬
nehmern": Hoch ist z.B. die Männerquote bei den Mentoren; sie beträgt
beinahe 70%. 49% der Befragten werden Mentor, weil sie im Kollegium In¬
teresse wecken wollen; 41% wollen ihre Kollegen unterstützen; die übrigen
Befragten führen sonstige Gründe an, etwa die persönliche Zusatzqualifi¬
zierung. Anders als die normalen Teilnehmer kennen und nutzen über 1/3
der Mentoren weitere Lernplattformen; ihre E-Learning-Erfahrung dürfte
also breiter sein. Allerdings kann hier ein Zusammenhang damit bestehen,
dass sich bei den Mentoren ein eher naturwissenschaftlich-technisches Fä-
cherprofil zeigt und Informatik an vorderster Stelle liegt. Eine der größten
Differenzen zwischen Mentoren und normalen Teilnehmern zeigt sich beim
Item „Ich nutze digitale Medien, um mit meinen Schülern außerhalb des
Unterrichts in Verbindung zu bleiben." Während fast die Hälfte aller Men¬
toren angibt, dies schon vorher praktiziert zu haben, sind es unter den Teil¬
nehmern nur knapp 1/4.
3.2 Bewertung des Aufbaukurses
Wie hoch ist die Akzeptanz (und zwar sowohl die Einstellungs- als auch die
Verhaltensakzeptanz; vgl. Bürg, 2005) von Lehrern, sich auf eine Blended
Learning-Fortbildung einzulassen? Auf welche Akzeptanz stößt speziell das
Konzept des Aufbaukurses und wie kommen die Teilnehmer mit der E-
Learning-Komponente zurecht?
Klassische Zufriedenheitsmessungen in Fortbildungen sind für sich ge¬
nommen wenig aussagekräftig, auch wenn sich viele Evaluationen vor al¬
lem darauf stützen. Übergangen werden kann die allgemeine Zufriedenheit
trotzdem nicht, denn ein nicht akzeptiertes Fortbildungsangebot dürfte auch
die anderen Ziele nicht erreichen. Über 2/3 der Befragten geben an, dass ih¬
nen der Aufbaukurs gut gefallen hat und dass sie ihn weiterempfehlen wür¬
den (siehe Abbildung 3). Online-Lernen und Teamlemen bekommen gute
Noten. Vor allem die Flexibilität des Blended Learning-Ansatzes wird sehr
gut bewertet. Auch der Aspekt „arbeitsbegleitendes Lernen" bewährt sich;
hier sind die positiven Urteile allerdings etwas zurückhaltender. Kooperati¬
on wird nicht nur gelobt, sondern auch praktiziert: Beinahe 60 Prozent der
Befragten haben mit mindestens drei oder mehr Kollegen während der
Fortbildung zusammengearbeitet und dabei im Durchschnitt 11,5 Stunden
für die Teamarbeit aufgewendet. Im Vergleich dazu liegt die durchschnittli¬
che Stundenzahl für die Selbstlernphase bei 16 und für die Unterrichtser¬
probung bei 8 Stunden.
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Abb. 3: Bewertung des Aufbaukurses*
Einen wichtigen Beitrag zu diesem positiven Gesamtbild leisten zum einen
die Trainingsplattform und zum anderen die Mentoren. Die Usability der
Trainingsplattform ist weitgehend gegeben, auch wenn die Gesamtein¬
schätzung etwas gedämpft ist. Sehr positiv dagegen sehen die Einschätzun¬
gen aus, wenn man spezifische Aspekte der Plattform in den Blick nimmt:
Die Oberflächengestaltung9 trifft auf hohe Zustimmung. Die Qualität der
Inhalte wird von 3/4 der Befragten als gut bezeichnet. Die beiden methodi¬
schen Ansätze „Lernpfad" und „Lernidee" werden sogar von mehr als 3/4
der Befragten begrüßt10 Dennoch könnte die Trainingsplattform alleine
kaum den Aufbaukurs tragen. So betonen mehr als 4/5 der Befragten, dass
es wichtig ist, die Trainingsplattform in ein Fortbildungskonzept einzubin-
8 Die Labels sind im Fragebogen vollständig ausformulierte Aussagen, z. B. „Ich wür¬
de den Intel®-Aufbaukurs an meine Kollegen/innen weiterempfehlen." Wenn der
Wert keine 100% ergibt, so wurde bei einigen Fragebögen keine Angabe hierzu ge¬
macht.
9 Gewählt wurde die Metapher des Schulgebäudes. So sind beispielsweise zu finden:
Es gibt eine „Aula" und eine „Bibliothek" (hier gibt es jeweils detaillierte Informati¬
on zur Vertiefung), ein „Lehrerzimmer" (Verwaltungs- und Kommunikationstools)
sowie der Bereich „Unterricht" (hier sind die Lernpfade).
10 Lernideen sind ähnlich wie Lernpfade, allerdings stark verkürzt, quasi eine Art vor¬
gefertigtes Unterrichtskonzept mitsamt der zugehörigen Materialien.
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den. Es zeigt sich: Je mehr Teilnehmer andere Plattformen kennen und nut¬
zen (und das sind vor allem Mentoren), umso schlechter fällt das Gesamtur¬
teil speziell über die Usability aus. Allerdings schneiden in dieser Gruppe
der Plattform-Nutzer spezifische Aspekte wie die Inhaltsqualität oder die
Lernpfad-Methodik besser ab als bei den weniger erfahrenen Teilnehmern.
Die Mentoren erhalten von den Befragten ebenfalls gute Noten: Über 2/3
der Befragten finden sowohl die Unterstützung durch die Mentoren als auch
deren Aufgaben gmndsätzlich wichtig. Erfreulich ist, dass die Mentoren ih¬
re Funktion aus Sicht der Befragten auch zufrieden stellend ausfüllen. Die
Mentoren selbst mnden dieses positive Bild ab: Knapp 2/3 der befragten
Mentoren haben das Gefühl, an ihrer Schule etwas bewirkt zu haben.
3.3 Selbsteinschätzung zum Kompetenzzuwachs
Oberstes Ziel des Aufbaukurses ist es, die Medien- und Methodenkompe¬
tenz der Teilnehmer zu steigern. Dieses Ziel wird offensichtlich gut er¬
reicht: 3/4 der Befragten jedenfalls geben an, nach dem Aufbaukurs mehr
Ideen für den Einsatz digitaler Medien im Unterricht zu haben; 2/3 fühlen
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Abb. 4: „Auswirkungen" des Aufbaukurses
180 Unterrichtswissenschaft, 35. Jg. 2007, H. 2
Des Weiteren soll der Aufbaukurs dabei helfen, Kooperations- und Evaluati¬
onsfähigkeiten auszubauen. Auch dieses Vorhaben gelingt weitgehend; aller¬
dings urteilen die Befragten hier etwas zurückhaltender als bei der Medien-
und Methodenkompetenz. Gleichwohl sollte dies mit gewisser Vorsicht in¬
terpretiert werden, denn: Es ist unter den Befragten nicht nur unbestritten,
dass diese beiden Kompetenzen für den Lehrerbemf sehr wichtig sind, sie
werden auch praktiziert. Das kann zur Folge haben, dass hier dem Aufbau¬
kurs weniger Effekte zugesprochen werden bzw. dass weniger Spielraum für
Verbessemngen besteht. Im Übrigen sind die Frauen unter den Befragten
tendenziell aufgeschlossener für Evaluation und Kooperation als die Männer.
Kompetenzen der genannten Art sind allerdings kein Selbstzweck. Letztlich
geht es dämm, mittels Kompetenzaufbau die Unterrichtsqualität zu steigern
und positive Wirkungen bei den Schülern zu erzielen. Inwieweit diese bei¬
den Zielrichtungen des Aufbaukurses erreicht werden, ist jedoch schwer zu
ermitteln: Zum einen darf nicht vergessen werden, dass wir nur Selbstein¬
schätzungen der teilnehmenden Lehrer erheben können. Zum anderen muss
bedacht werden, dass Ändemngen im Unterricht und bei den Schülern lang¬
fristiger Natur sind, was der aktuellen Erhebung nicht zugänglich ist. Unter
Berücksichtigung dieser Einschränkungen können folgende Erkenntnisse
aus der Abschlussbefragung abgeleitet werden: Die Ergebnisse sprechen für
eine leichte Steigemng der Unterrichtsqualität infolge des Aufbaukurses.
Dass diese Steigemng nur leicht ausfällt, kann damit zusammenhängen,
dass viele Befragte, nämlich 61%, angeben, schon vor der Teilnahme am
Aufbaukurs mit digitalen Medien im Unterricht gearbeitet zu haben. Unter
den Befragten, die solche Erfahrung noch nicht besitzen, sieht das Bild
nämlich anders aus: Die weniger Erfahrenen geben zu über 50% an, dass
bei ihnen der Aufbaukurs einen initiierenden Einfluss auf Unterrichtsver¬
besserungen ausgeübt hat. Ein ähnliches Bild zeigt sich bei anderen Sub-
gmppen unter den Befragten, so z.B. bei den über 40-jährigen Teilnehmern:
Auch sie geben häufiger an als die Jüngeren, digitale Medien seit dem Auf¬
baukurs zu nutzen und damit Qualitätsverbessemngen im Unterricht zu er¬
zielen. Hier lässt sich gut erkennen, dass wir häufig „komplementäre" Wir¬
kung vorfinden: Beispielsweise haben jüngere Lehrkräfte etwas größere
Vorerfahrungen bei der Unterrichtsvorbereitung mit digitalen Medien.
Vermutlich ist deshalb der Einfluss des Aufbaukurses bei den älteren Teil¬
nehmern größer, diese haben hier einen gewissen Nachholbedarf. Nach ih¬
rer Teilnahme am Aufbaukurs nutzen dann auch Ältere häufiger als Jüngere
digitale Medien zur Unterrichtsvorbereitung.
Und wie reagieren die Schüler, wenn im Unterricht Methoden und Medien
aus dem Aufbaukurs erprobt werden? Am deutlichsten spürbar ist für die
befragten Lehrer eine erhöhte Motivation ihrer Schüler: 3/4 der Teilnehmer
geben an, dass ihre Schüler im Unterricht interessierter sind und mehr mit¬
arbeiten, wenn sie digitale Medien im Unterricht einsetzen. Ansonsten äu-
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Bern sich die Befragten nur verhalten über mögliche Kompetenzsteigerun¬
gen auf Schülerseite.
Die genannten Effekte - das zeigen genauere Auswertungen - hängen zu¬
sammen und beeinflussen sich wechselseitig. Das heißt: Diejenige Befrag¬
ten, die seit der Teilnahme am Aufbaukurs digitale Medien im Unterricht
einsetzen, schätzen ihren Kompetenzzuwachs am größten ein. Wie zu er¬
warten, berichten dagegen diejenigen, die nicht weiter mit digitalen Medien
im Unterricht arbeiteten, von deutlich schwächeren Kompetenzsteigerun¬
gen. Ähnlich verhält es sich bei der beobachteten Motivationssteigemng
seitens der Schüler: Vor allem diejenigen Befragten erleben ihre Schüler als
motivierter, die digitale Medien im Unterricht auch tatsächlich verwenden.
Das Arbeitsumfeld der Teilnehmer weist bei alldem Gemeinsamkeiten und
Unterschiede auf: So ist etwa die Atmosphäre an der Schule bei den meisten
Befragten gut. Dies gilt sowohl für den kollegialen Umgang als auch für das
Verhältnis zu Schülern und Eltem. Auch die Zusammenarbeit zwischen den
befragten Lehrem und die Unterstützung durch die Schulleitung sind nach ei¬
genen Angaben mehrheitlich gut. Weniger positiv fällt das Urteil über die
technischen und zeitlichen Ressourcen aus: Während immerhin noch knapp
die Hälfte der Befragten mit den technischen Rahmenbedingungen zufrieden
ist, machen mehr als die Hälfte der Befragten deutlich, dass es um ihre zeitli¬
chen Ressourcen weniger gut bestellt ist. Dabei scheint die technische Aus¬
stattung ein wichtiger Punkt zu sein. Auch die Didacta-Umfrage hat gezeigt,
dass digitale Medien umso häufiger im Unterricht eingesetzt werden, je
besser die technische Ausstattung bewertet wird. Das muss allerdings kein
kausaler Zusammenhang sein: Es kann sein, dass digitale Medien häufiger
eingesetzt werden, weil die technische Ausstattung gut ist. Es kann aber ge¬
nausogut sein, dass mehr in die Technik investiert wird, weil Lehrer hier
engagiert sind und die digitalen Medien auch nutzen. Quantitative Erhe¬
bungen mit statistischen Auswertungen können das kaum klären.
3.4 Einflussfaktoren auf den Teilnahmeerfolg
Die bislang vorliegenden Ergebnisse zum Aufbaukurs weisen darauf hin,
dass es vielfältige Faktoren gibt, die sich entweder hemmend oder fördernd
auf den Erfolg des Blended Learning-Angebots auswirken. Unsere „Er¬
folgsdefinition" müssen wir konsequenterweise von der Art und dem Inhalt
unserer Befragungen abhängig machen, sodass folgende „Erfolgsindikato¬
ren" gewählt wurden: (a) Es muss bei den Kursteilnehmern zu einem Kom¬
petenzzuwachs kommen; allerdings müssen wir uns hier auf Selbsteinschät¬
zungen beschränken, (b) Die Kursteilnehmer müssen digitale Medien infol¬
ge des Aufbaukurses tatsächlich im Unterricht einsetzen. Hier ist zu be¬
rücksichtigen, dass viele Teilnehmer schon vorher mit digitalen Medien im
Unterricht gearbeitet haben, (c) Die Kursteilnehmer müssen mit dem Auf¬
baukurs insgesamt zufrieden sein. Trotz der Grenzen der klassischen Zu-
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friedenheitsmessung ist dieser Aspekt in Kombination mit den anderen bei¬
den Erfolgskriterien wichtig.
Quantitative Erfolgskriterien wie Teilnahme- und Zertifiziemngsquote sind
in unserer Evaluation problematisch, da wir keinen Zugriff auf die Teil¬
nehmer ohne Zertifiziemng haben. Die Zertifiziemngsquote selbst hängt
wiedemm von vielen Faktoren ab - die Qualität des Aufbaukurses ist nur
einer von ihnen (s.u.). Wenn im Folgenden von Erfolg gesprochen wird,
werden (wo es möglich ist) alle drei gewählten Kriterien berücksichtigt;
diese stehen untereinander in Verbindung: Eine Steigemng der Medien¬
kompetenz etwa berichten vor allem diejenigen, die digitale Medien im Un¬
terricht tatsächlich einsetzen, und diese Befragten bilden wiedemm eine
Gmppe, die den Aufbaukurs besonders positiv bewertet.
Eine erste wichtige Elfolgsbedingung ist, dass Teilnehmer eine Motivati¬
onssteigerung bei ihren Schülern feststellen: Ist das der Fall, berichten die
Teilnehmer im Vergleich zu denjenigen, die diesen Motivationsschub bei
den Schülern nicht spüren, dass sie mehr Medienkompetenz erworben ha¬
ben, die digitalen Medien häufiger im Unterricht nutzen und mit den Auf¬
baukurs zufriedener sind. Wird der Nutzen bei den Schülern erfahrbar, ist
auch der Teilnahmeerfolg größer.
Eine weitere Erfolgsbedingung ist die erlebte Unterstützung der Teilnehmer:
Lehrer, die am Aufbaukurs teilnehmen, können auf dreifache Weise Unter¬
stützung erleben, nämlich durch den Mentor, durch das Team und durch die
Schulleitung (was häufig untereinander zusammenhängt). Dass Unterstützung
erlebt wird, auf welche Weise auch immer, hat sich als besonders wichtig für
eine erfolgreiche Teilnahme im definierten Sinne erwiesen.
Unterstützung durch Mentoren: Nur eine kleine Gmppe der Befragten ist
mit ihrem Mentor nicht zufrieden. Diese kleine Gmppe berichtet denn auch
über einen deutlich geringeren Zuwachs an Medienkompetenz und bewertet
den Aufbaukurs insgesamt negativer als die Befragten, die mit ihrem Men¬
tor zufrieden sind. Gleichzeitig zeigt sich bei dieser Gmppe eine weitaus
geringere Kooperationsneigung; auch die Zusammenarbeit im Team klappt
schlechter.
Das Team scheint die zweite wichtige Stütze für die Kursteilnehmer zu sein:
Wie zu erwarten, führt gelungene Teamarbeit dazu, dass der Aufbaukurs
deutlich besser beurteilt wird. Eventuell auch deshalb, da bei gelungener
Teamarbeit häufiger von Lernerfolg berichtet wird (siehe Abbildung 5). Au¬
ßerdem ist es keine Überraschung, dass Teamarbeit bei denjenigen Befragten
besser funktioniert, an deren Schule eine kooperative Arbeitsweise etablierter
ist. Darüber hinaus gilt: Befragte, die von funktionierender Teamarbeit be¬
richten, haben tendenziell mehr Erfahrung im Umgang mit digitalen Medien,
stufen ihr Schulklima etwas besser ein, verfügen über bessere technische so-
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wie zeitliche Ressourcen und erhalten mehr Unterstützung durch ihre Schul¬
leitung.
Mehr Ideen für den Medieneinsatz im Unterricht.
Stimme voll zu
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Stimme eher nicht zu
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Abb. 5: Einfluss der Teamarbeit auf Teilnahmeerfolg"
Ist die Unterstützung durch die Schulleitung nicht gegeben, werden alle üb¬
rigen Aspekte davon in Mitleidenschaft gezogen. Dies bedeutet nicht, dass
eine kausale Beziehung vorliegt. Fakt aber ist, dass zusammen mit einer
fehlenden oder mangelnden Unterstützung durch die Schulleitung folgende
Befunde ebenfalls auftreten: technische und zeitliche Ressourcen sind
schlechter, Schulklima und Kooperation sind ungünstiger, die Unterrichtser-
fahrung mit digitalen Medien ist geringer. Es kann also mehrere Gründe dafür
geben, weshalb Befragte, die mangelnde Unterstützung durch die Schullei¬
tung beklagen, den Aufbaukurs weniger gut beurteilen und weniger gelernt
haben als Befragte, die Unterstützung durch die Schulleitung erhalten.
Eine dritte Erfolgsbedingung liegt in den Vorerfahrungen und in der per¬
sönlichen Einstellung der Kursteilnehmer vor allem im Hinblick auf E-
Learning: So zeigt sich, dass E-Learning-Befürworter stärker vom Aufbau-
11 Die beiden Gruppen wurden gebildet anhand der Frage: „Die Teamarbeit in meiner
Lerngruppe im Intel®- Aufbaukurs hat gut funktioniert (z. B. Koordination, Aufga¬
benteilung, etc.)", wobei „stimme voll zu" und „stimme eher zu" zu „Teamarbeit hat
funktioniert" zusammengefasst wurde. Analog wurde die Kategorie „Teamarbeit hat
nicht funktioniert" gebildet.
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kurs profitieren als Teilnehmer, die diesem Thema eher reserviert gegenü¬
berstehen. Befragte, die bereits über Erfahrung mit E-Leaming verfügen,
sind von der Tendenz her ebenfalls erfolgreicher beim Aufbaukurs. Erwar¬
tungsgemäß spielt auch die tatsächlich Arbeit mit digitalen Medien im Un¬
terricht eine erfolgsfördernde Rolle.
Neben diesen personalen Erfolgsbedingungen muss man in einem Blended
Learning-Konzept auch die Online-Komponente - also die Trainingsplatt¬
form - als Bedingung für eine erfolgreiche Kursteilnahme in Betracht zie¬
hen: Dass die Plattform überwiegend positiv beurteilt wird, wurde bereits
berichtet. Insgesamt zeigt sich: Je besser die Usability der Trainingsplatt¬
form bewertet wird, umso besser schneidet auch der Aufbaukurs ab. Das¬
selbe gilt für spezifische Aspekte der Trainingsplattform, also für die In¬
haltsqualität, die Lernpfad-Methodik und die Menge an Inhalten. Werden
auch diese Merkmale positiv beurteilt, so werden die oben genannten Er¬
folgskriterien besser erfüllt. Allerdings erweist sich die Bewertung der
Plattform als abhängig von den Vorerfahrungen der Kursteilnehmer: Die
Qualität der Inhalte und die Lernpfad-Methodik werden von denjenigen Be¬
fragten, die auch andere Lernplattformen kennen und nutzen und/oder be¬
sonders viel Erfahrung im Umgang mit digitalen Medien haben, besonders
positiv hervorgehoben. Gleichzeitig übt aber diese Gmppe am meisten Kri¬
tik in Sachen Usability. Sowohl Usability als auch Inhaltsqualität schneiden
bei denjenigen vergleichsweise schlecht ab, die keine digitalen Medien im
Unterricht einsetzen. Die besten Noten in allen Aspekten erhält die Trai¬
ningsplattform von denjenigen, die weder den sehr Erfahrenen noch den
Unerfahrenen zuzuordnen sind, und seit der Teilnahme am Aufbaukurs di¬
gitale Medien im Unterricht einsetzen. Diese Gmppe hat sich vermutlich
am intensivsten mit der Plattform auseinandergesetzt und den persönlichen
Nutzen für die Praxis am deutlichsten erfahren. Stützen lässt sich diese An¬
nahme mit den Befragten, die das Online- und Teamlernen gut in ihr alltäg¬
liches Unterrichtshandeln integrieren können; diese Gmppe erlebt offenbar
Praxisnutzen unmittelbar und absolviert den Aufbaukurs auch besonders er¬
folgreich.
Neben der Trainingsplattform als Element des Aufbaukurses spielen die
technischen und zeitlichen Rahmenbedingungen an der Schule eine Rolle
für den Teilnahmeerfolg: Befragte, die die technischen Rahmenbedingun¬
gen mit sehr gut bis gut bewerten, stufen auch Unterstützung durch die
Schulleitung, Schulklima und Zusammenarbeit etwas besser ein als diejeni¬
gen, deren technische Infrastmktur schlechter ist. In der Folge fällt auch die
Bewertung des Aufbaukurses besser aus. Ähnlich verhält es sich mit dem
Faktor Zeit: Lehrkräfte, die über ausreichend zeitliche Ressourcen verfügen,
bewerten die eben genannten Gesichtspunkte ebenfalls besser als diejeni¬
gen, die sich negativ zu ihren Zeitressourcen äußern. Wer Zeit hat, setzt
häufiger digitale Medien im Unterricht ein, wobei wiedemm bessere zeitli¬
che mit besseren technischen Ressourcen zusammenhängen. Hier zeigt sich
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also emeut ein vielfaltiges Interkorrelationsmuster, aus dem sich nicht ohne
weiteres erkennen lasst, welcher Faktor stärkeres Gewicht hat und in wel¬
che Richtung die Wirkungen gehen
An der Stelle lassen sich die Erkenntnisse aus der Evaluation mit einige Da¬
ten aus der Erhebung der Rahmenbedingungen in den (Bundes-)Landern
erganzen Wie zu erwarten, weichen die Rahmenbedmgungen in den Lan¬
dern stark voneinander ab Deshalb haben wir zunächst nur die fünf (Bun-
des-)Lander genauer untersucht, aus denen uns genügend Fallzahlen aus der
Abschlussbefragung vorliegen Das sind gleichzeitig die Lander, die eine
höhere Zertifiziemngsquote aufweisen als die anderen Diese fünf im Sinne
der Zertifiziemng „erfolgreichen" Lander haben mehrere Gemeinsamkei¬
ten Bis auf eine Ausnahme haben alle nach einer kurzen Vorlaufphase fmh
zu Projektbeginn die Umsetzung des Aufbaukurses gestartet In allen fünf
Landern wird die Mentoren-Tätigkeit finanziell honoriert, einmal gibt es
sogar zusätzlich eine zeitliche Entlastung Dies konnte zur verhältnismäßig
hohen Zertifiziemngsquote beitragen, denn aus der Mentoren-Befragung
wissen wir, dass Mentoren, die eine finanzielle Vergütung oder zeitliche
Entlastung erhalten, sowohl zufriedener als auch aktiver sind Weniger be¬
deutsam für die Zertifiziemngsquote scheint eine Fortbildungsverpflichtung
zu sein, denn Unter den fünf zertifizierungsstarken Landern gibt es dreimal
eine solche Verpflichtung und zweimal nicht
Im „erfolgreichsten" Land (gemessen an den Kriterien Zufriedenheit, Kom¬
petenzsteigerung und Medieneinsatz) funktioniert die Teamarbeit erwar¬
tungskonform besser und der Lemgewinn wird hoher eingestuft als im Ver-
gleichsland mit geringster Zufriedenheit Dagegen funktioniert in diesem
erstplatzierten Land die Unterstützung durch die Schulleitung erstaunli¬
cherweise schlechter, auch die zeitlichen Ressourcen werden im erfolg¬
reichsten Land negativer beurteilt Dies kann aber auch indirekt mit den un¬
gleichen Profilen der Befragten in den Landern zusammenhangen12 Oder es
hegt daran, dass die Motivlage in den beiden Landern voneinander ab¬
weicht, denn Befragte aus dem erstplatzierten Land geben häufiger an,
auch aufgmnd eines aktuellen Bedarfs und wegen bildungspohtischer Vor¬
gaben am Aufbaukurs teilzunehmen
12 Legen wir die drei eingangs formulierten Erfolgskritenen zugrunde, also Zufrieden¬
heit, Kompetenzsteigerung und Medieneinsatz, so ergibt sich eine Rangfolge zwi¬
schen diesen fünf Landern Vergleicht man nun das erstplatzierte Land in Sache Er
folg mit dem letztplatzierten in dieser Liste, fallt auf, dass sich diese beiden Lander
stark unterscheiden - etwa in der Frauenquote, beim Alter und bei der Verteilung
über die Schulformen Wahrend im Land auf Platz 1 fast 80% der Befragten Frauen
sind, der Altersdurchschnitt etwas hoher ist und gut 60% der Befragten an Grund
schulen unterrichten, sind im Land auf Platz 5 weniger als 60% der Befragten Frauen
und die häufigsten Schulformen sind Realschulen mit 45%, Hauptschulen mit 27%
sowie Gymnasien mit 25%
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Was folgt daraus? Die skizzierten Abweichungen der Länderbefragung von
den Ergebnissen der Abschlussbefragung können ein Hinweis darauf sein,
dass Unterstützung durch die Schulleitung und zeitliche Ressourcen ten¬
denziell weniger wichtig sind für den Erfolg im Sinne von Kompetenzge¬
winn, Medieneinsatz und Akzeptanz als funktionierende Teamarbeit und
persönlich erlebter Nutzen und Lemgewinn. Zudem stärken solche Ergeb¬
nisse die Erkenntnis, dass wir es hier mit komplexen Bedingungsgefügen zu
tun haben, die klare Ursachenzuschreibungen ebenso verbieten wie Zuord¬
nung des Erfolgs auf einzelne Faktoren.
4. Fazit: Wo liegt die Zukunft des Blended Learning in der
Lehrerfortbildung ?
Folgerungen für den Aufbaukurs
Der Aufbaukurs in seiner Konzeption als Blended Leaming-Angebot hat
sich bis dato bewährt. Diese neue Form der Fortbildung stößt bei der Ziel¬
gmppe auf Akzeptanz und führt zum Lernerfolg: Die Teilnehmer äußern
sich mehrheitlich zufrieden, berichten von Erweiterungen ihrer Kompeten¬
zen und erhöhter Motivation der Schüler im Unterricht. Auch wenn noch
nicht alle Ziele erreicht sind, die innerhalb der Projekts angestrebt werden
(wobei zu beachten ist, dass die vorliegende Evaluation nicht alle Wirkun¬
gen überprüfen kann), lässt sich zusammenfassen: An der Kombination von
Online-Lernen, Teamlernen und arbeitsbegleitendem Lernen kann fest¬
gehalten werden. Dieses.Konzept auszubauen und fortzuführen würde sich
lohnen: Es erweist sich als praktikabel und ist aus theoretischer Sicht und
vor dem Hintergrund wissenschaftlicher Erkenntnisse der letzten Jahre
empfehlenswert. Keinen nennenswerten Veränderungsbedarf gibt es dar¬
über hinaus bei der Qualität (und damit wohl auch beim Zustandekommen)
der Inhalte. Verbessemngspotenzial zeigt sich dagegen bei der Usability der
Plattform; auch ließe sich die Komponente „arbeitsbegleitendes Lernen"
stärken.
Bei unseren Erhebungen wird allerdings auch deutlich, dass eine große
Gmppe unter den Befragten bereits eine Affinität zu E-Leaming und digita¬
len Medien besitzt. Diese Gmppe ist außerdem deutlich zufriedener und
profitiert etwas stärker vom Aufbaukurs als diejenigen Befragten, die ge¬
ringere Vorerfahrung besitzen. Das bedeutet jedoch nicht, dass Vorerfah¬
rung für den Lernerfolg Voraussetzung ist. Vielmehr ist es so, dass gerade
diejenigen Befragten, die seit der Teilnahme am Aufbaukurs digitale Me¬
dien im Unterricht einsetzen, einen höheren Zuwachs an Medienkompetenz
konstatieren. Daraus folgt für uns, dass es mehr Anstrengung bedarf, auch
diejenigen Lehrer für den Aufbaukurs zu gewinnen, deren Erfahrungen mit
dem Lernen und Lehren mit digitalen Medien noch gering sind. Dies ist
umso wichtiger, als auch die Didacta-Umfrage gezeigt hat, dass der Auf-
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baukurs noch weitgehend unbekannt ist. Wenn er bekannt ist, dann wieder¬
um bei denen, die E-Learning-Erfahrung haben.
Eindeutige Einflussfaktoren auf Akzeptanz und Wirkungen des Aufbaukur¬
ses lassen sich nicht ermitteln. Vielmehr ist von einem multifaktoriellen
Bedingungsgefüge mit dynamischen Wechselwirkungen an Schulen, deren
Lehrer am Aufbaukurs teilnehmen, auszugehen. Häufig ist es so, dass diese
Faktoren gebündelt auftreten, also einerseits mehrere fördernde Faktoren an
einer Schule zusammenkommen, während umgekehrt oftmals mehrere
Hemmnisse parallel vorzufinden sind. In der letzten Evaluationsphase soll
genau dieser Aspekt eingehender analysiert werden; Ziel ist es, die Gewich¬
tung einzelner Faktoren besser zu bestimmen. Dazu wurden einige Ände¬
rungen am Abschlussfragebogen vorgenommen.
Die von uns ermittelten Erfolgs- bzw. Hemmfaktoren auf Akzeptanz und
Wirkungen des Aufbaukurses sind vor allem externe Faktoren, und diese
lassen sich nicht unmittelbar durch den Aufbaukurs selbst beeinflussen.
Folglich bedarf es Überlegungen, wie sich das Ressourcenmanagement an
den Schulen bei der Implementation des Aufbaukurses verbessern lässt.
Folgerungen für Blended Learning-Angebote in der Lehrerfortbildung
Selbstverständlich kann man nicht von der Evaluation eines Blended Lear-
ning-Angebots auf die gesamte Palette derzeit verfügbarer Lehrerfortbil¬
dungsangebote unter Einsatz digitaler Medien schließen. Die vergleichs¬
weise hohe Fallzahl von über 3000 befragten Lehrern in Kombination mit
Erkenntnissen aus den weiteren (kleineren) Umfragen sowie anderen Stu¬
dien aber lassen zumindest einige erste Annahmen über Chancen und Gren¬
zen des Blended Leaming in der Lehrerfortbildung zu (vgl. u.a. Stolpmann,
Breiter & Jahnz, 2003; Feierabend & Klingler, 2003; Leimeier, 2005):
Die Mischung aus online-gestütztem Lernen einerseits und Präsenz-
Elementen andererseits ist ein gangbarer und sinnvoller Weg auch in der
Lehrerfortbildung (vgl. Reinmann, 2005b). Dabei erweisen sich solche Prä¬
senz-Elemente als besonders erfolgreich, die einen unmittelbaren Bezug
zum Unterrichtsalltag und zum Bedarf der Lehrenden herstellen und diesen
auch in das Fortbildungskonzept explizit einbetten. Darüber hinaus ist
Teamarbeit von Fortbildungsteilnehmern nicht nur erwünscht, sie wird auch
tatsächlich praktiziert. Diese Kombination aus Teamlernen, arbeitsbeglei-
tendem Lernen und online-gestütztem Lernen ist über Schularten und Fä¬
cher hinweg eine empfehlenswerte Vorgehensweise. Die bei der Didacta-
Umfrage erhobenen Präferenzen legen nahe, dass dies auch für diejenigen
Lehrer tendenziell gilt, die sich noch nicht aktiv an einem Blended Lear¬
ning-Angebot beteiligen.
Wichtig aber ist, die Potenziale der Nutzung digitaler Medien in der Lehrer¬
fortbildung besser zu kommunizieren: Der durchgehende Befund, dass Ini¬
tiativen wie der Aufbaukurs vor allem Lehrende ansprechen, die sich ohne-
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hin schon Gedanken zum Einsatz digitaler Medien in der Bildung (in wel¬
cher Form auch immer) machen oder diesbezüglich aktiv sind, weist deut¬
lich darauf hin, dass von einer Breitenwirkung noch lange nicht die Rede
sein kann. Hier sind also Aufklarungsbedarf und Chancen gefragt, eigene
Medienerfahmngen jenseits von publikumswirksamen „Computer machen
dumm"-Spruchen zu sammeln. Dies ist letztlich die einzige Möglichkeit,
den Stellenwert der digitalen Medien sowohl im Unterricht als auch in der
Fortbildung auf ein realistisches Fundament zu stellen.
Wichtig erscheint uns schließlich zu berücksichtigen, dass nicht nur Fort-
bildungskonzepte an sich, sondern auch personelle, soziale, technische und
zeitliche Ressourcen großen Einfluss auf eine erfolgreiche Implementation
von Blended Learning-Angeboten haben. Fragen des Ressourcenmanage¬
ments sollten von daher starker als bisher in das Gesamtkonzept von Fort¬
bildungen im Allgemeinen und Blended Learning-Angeboten im Besonde¬
ren aufgenommen werden.
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